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— Al seu torn, l’elaboració d’un motor d’inferència de base lèxica (154-80) requereix 1) «un
dictionnaire qui explicite les formes propositionnelles et les inférences que ses définitions portent
en elles»; i 2) «un système qui, moyennant ce dictionnaire, engendre un traitement approprié»
(168). En aquesta part, la més ambiciosa, recorre a un càlcul temàtic que defineix com una «procé-
dure simplifiée, calcul inférentiel affaibli» (153) Recorda de nou les gramàtiques semàntiques.
Com construir, en definitiva, un motor inferencial? En el cas del TLF no hi pot haver dubte, si
no és a partir de les definicions: «les définitions jouent là un rôle déterminante. Par les formes pro-
positionnelles que l’on peut y associer et les inférences qu’on en tire, les définitions constituent po-
tentiellement un système d’une formidable richesse. Mais pour mettre en place un tel système, il
faut préalablement distinguer toutes les composantes définitoires et, dans toute la mesure du possi-
ble, apprendre à l’automate à les reconnaître» (154). Això comporta un treball ben intens sobre l’e-
laboració de definicions, començant per una classificació en tipus: hiperonímica (156-7), sinoními-
ca (157-8), derivativa/translativa (158-9), mereonímica (part, ‘mereònim’ / tot ‘holònim’) (159),
aproximativa (159-60) i metalingüística (160). Falta, al meu parer, l’exemplificativa, que típica-
ment es dóna en les entrades de colors (blanc [del color de la neu], vermell [del color de la sang ar-
terial, de les roselles]...).
Un cop reconeguda encara una altra important casuística farcida d’excepcions (164-80), ve la
culminació, la síntesi: «ces traitements sont-ils automatisables? Le passage de la définition aux in-
férences analytiques de formes propositionnelles demande de toute évidence l’intervention de l’ex-
pert —et le travail à réaliser est considérable» (178) I acaba dient: «reconnaissons que la part auto-
matisable [...] est relativement faible. Il faut convenir aussi que le dictionnaire “automatisé”
s’écarte plus encore qu’on pouvait le penser du dictionnaire initial, même “informatisé”. Mais ce-
lui-ci est un point de départ indispensable. Son réaménagement est le prix à payer pour rendre opé-
ratoire l’immense richesse qui recèle» (180).
A la conclusió tanmateix, tot i venir just a continuació, l’autor reprèn una actitud més aviat pro-
gramàtica: «le dictionnaire informatisé, peu à peu aménagé en dictionnaire automatisé, constitue
une pièce maîtresse d’un système destiné à la fois à la levée des ambiguïtés polysémiques et à la
production des inférences nécessaires à la compréhension automatique» (182). Però acaba fent ho-
nor a l’evidència: «mais gardons-nous avant toute chose de nous payer d’illusions! N’oublions pas
que les quelques orientations ici esquissées ne portent que sur un seul des modules du système (le
“module prédicatif”): rien n’est dit du calcul référentiel, du calcul modal, du calcul textuel, où le
dictionnaire n’est pratiquement d’aucun recours» (182).
Com totes les obres ben fetes, aquesta desperta una multitud de qüestions que van molt més
enllà del seu propi abast. A part del que s’hi aprèn, per descomptat.
Ramon CERDÀ
Universitat de Barcelona
GOHARD-RADENKOVIC, Aline (1999) : Communiquer en langue étrangère. De compétences cul-
turelles vers des compétences linguistiques. Bern, Berlin, Bruxelles, Frankfurt/M., New
York, Wien: Peter Lang. 253 p.
En première partie, Aline Gohard-Radenkovic dresse un «état des lieux, enjeux, représenta-
tions et conceptions» de la didactique du Français Langue Étrangère [17-98]. Elle évoque la pro-
fonde mutation que subit l’enseignement des langues étrangères ces dernières années.
Auparavant, l’apprentissage des langues étrangères représentait, certes, une matière dans la for-
mation d’un élève, mais peu étaient ceux qui, par la suite, dans le cours de leur vie professionnelle,
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pouvaient effectivement utiliser leurs compétences linguistiques. Pendant très longtemps, l’ensei-
gnement des langues vivantes était calqué sur l’enseignement des langues mortes. La priorité était
alors donnée à la structure de la langue elle-même, à une habileté dans la traduction de textes écrits.
Puis les voyages sont devenus plus faciles, les contacts entre peuples se sont multipliés. Les be-
soins se sont diversifiés. Il ne s’agissait plus alors uniquement de pouvoir lire un auteur étranger
dans le texte, de pouvoir maintenir une conversation de courtoisie avec un éventuel visiteur étran-
ger. Il fallait aussi répondre aux besoins pratiques d’un touriste se rendant dans un pays voisin, mais
en partie inconnu. Passer les frontières n’était plus alors forcément synonyme d’aventure, mais de-
mandait à l’apprentissage des langues de prendre davantage en compte la réalité de la vie quoti-
dienne dans le pays. Il convenait d’élaborer des guides de conversation capables d’aider le visiteur
dans des situations types qu’il pourrait rencontrer lors de son séjour. C’est ainsi que les méthodes
de langues ont intégré des conversations stéréotypées imitant l’arrivée dans un hôtel, une consulta-
tion dans le cabinet d’un médecin, l’achat de produits de première nécessité. Les méthodes de
langues commençaient à prendre en compte l’aspect culturel des échanges linguistiques.
Les récents développements de la construction européenne, les échanges d’étudiants d’une uni-
versité à une autre à l’intérieur de l’espace européen, et à une plus grande échelle entre les conti-
nents, obligent les formateurs en langues à chercher à faciliter l’intégration de ces élèves dans les
pays dans lesquels ils vont passer plusieurs mois de leur vie. Le phénomène de mobilité des entre-
prises entre plusieurs pays, la banalisation du travail dans un pays étranger changent également la
donne des conditions d’apprentissage des langues.
Tel est le point de départ de la réflexion d’Aline Gohard-Radenkovic dans cet ouvrage qu’elle
consacre à la nécessité de repenser l’enseignement des langues étrangères. Pour elle, la dimension
culturelle est indissociable de la langue et elle participe pleinement à la construction de la compé-
tence langagière. Or, dans les ouvrages pédagogiques, cet enseignement de la communication in-
terculturelle se résume à l’accumulation d’un stock de connaissances sur le fonctionnement admi-
nistratif et juridique du pays visé, sur une liste de dates et de faits marquants, sur des articles de
presse ou sur des extraits de films. Gohard-Radenkovic y voit un ensemble de données et de sté-
réotypes qui ne sauraient constituer une approche structurée de la culture de l’autre. L’enseigne-
ment des langues doit évoluer vers une appropriation de la culture de l’autre. Cette perspective obli-
ge à repenser le rôle du formateur ainsi que ses rapports avec l’apprenant. Ainsi, le professeur ne
doit-il plus se considérer comme celui qui doit insister sur la correction grammaticale des phrases,
mais plutôt comme le médiateur privilégié vers cette autre culture.
Gohard-Radenkovic constate également l’orientation du marché éditorial vers la diffusion de
méthodes de langue destinées à un public spécialisé [28]. Les rapports entre professeur et élèves de-
viennent alors des rapports entre prestataire et client. Ce dernier est en droit de se montrer exigeant,
il va devoir mettre rapidement en pratique ce qu’il aura appris, et cela aussi bien dans des conditions
de la vie courante que dans des conditions de la vie professionnelle. Le public des classes de langues
évolue très rapidement. Il est passé du public captif d’il y a peu, public par rapport à qui l’enseignant
avait tous les droits, à un public non captif, capable d’identifier des besoins à venir et d’évaluer la
prestation qu’il reçoit. Or, la vision de la «culture» à enseigner diffère fortement d’une perspective
didactique à une autre. Elle peut apparaître comme un substrat, un ensemble de faits, de données qui
servent de fond à la vie d’un groupe ou d’une personne. En ce sens, enseigner la culture revient à
fournir aux étudiants une série de fiches regroupant les grandes lignes de cet arrière-fond. Mais la
«culture» peut aussi être appréhendée comme un système propre à chaque communauté, un condi-
tionnant de la façon de penser et d’agir de cette communauté. Loin d’être un décor plus ou moins sta-
tique, la culture représente alors le fond indispensable pour comprendre l’ensemble des façons de
vivre de la communauté, ses codes de communication, ses modes d’expression.
La langue doit être pensée comme partie prenante de la culture du groupe. Elle doit être enseignée
en situation. Cette perspective didactique est d’autant plus importante que l’on se place dans un en-
seignement directement centré autour des besoins réels de l’apprenant. Cette conception de l’ensei-
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gnement exige en tout premier lieu que l’enseignant définisse quelles seront les nécessités de l’appre-
nant, dans quels types de situations il sera amené à s’exprimer. Une fois ces données de base élabo-
rées, l’enseignant imagine des situations qui semblent correspondre aux besoins de l’apprenant et
construit son enseignement de la langue en fonction de ces situations langagières. Dans la pratique,
cette construction a très souvent tendance à se fossiliser en des situations de communication stéréoty-
pées. Très vite, les objectifs d’apprentissage de la langue sont identifiés aux besoins langagiers sup-
posés utiles et nécessaires par l’enseignant dans un contexte imaginé, lui aussi, par l’enseignant [51].
Gohard-Radenkovic, insiste sur la notion d’«interculturalité». L’enseignant doit être conscient
des différences de vision du monde qui existent entre la culture d’origine de l’apprenant et la cul-
ture cible dans laquelle il éprouve le besoin ou le désir de s’intégrer. L’enseignant observe les si-
militudes et les dissemblances entre les cultures et juge à partir de là quelles pourraient être les né-
cessités d’apprentissage de son élève. Une nouvelle approche de l’enseignement devient alors
nécessaire : l’objectif de l’enseignement n’est plus l’acquisition de connaissances nouvelles, mais
l’introspection, la découverte par l’étudiant de tout ce qui est sa propre subjectivité.
Gohard-Radenkovic est consciente de la difficulté qu’une telle démarche suppose de la part de
l’apprenant, mais aussi et surtout de la part de l’enseignant qui est, de la sorte, amené à remettre en
question tout ce qui était la base de son enseignement : une bonne maîtrise du matériel qu’il doit en-
seigner, la sécurité de pouvoir s’appuyer sur des documents que rien ni personne ne remet en ques-
tion, l’appui de méthodes de langue étrangère qui pré-organisent le travail et qui proposent des
schémas d’apprentissage simples et uniformisés. Les manuels scolaires, les enregistrements audio
ou vidéo disponibles actuellement sur le marché n’offrent qu’une place secondaire à la culture de la
communauté cible. Tout au plus des aspects de la culture sont-ils conçus comme un ajout, une cu-
riosité pour terminer une rubrique de façon agréable. Le plus souvent, la «culture» n’est qu’un pré-
texte à renforcer l’acquisition de structures linguistiques étudiées auparavant. En face de cela, la
méthode d’enseignement basée sur l’«introspection culturelle» demande comme préalable au pro-
fesseur de bien connaître ce qui fait sa propre culture et d’identifier ce qui, dans la culture de l’ap-
prenant, pourra constituer un point de départ pour une exploitation personnalisée de la culture et de
la langue de la communauté cible.
Gohard-Radenkovic constate également que, dans les méthodes de langue étrangère spéciali-
sée, le domaine professionnel n’apparaît le plus souvent que comme un domaine mal identifié, éloi-
gné du contexte auquel les méthodes sont sensées introduire. Ces méthodes, malgré les apparences,
n’accordent pas aux besoins des apprenants l’intérêt qu’ils méritent.
Les travaux de Leblanc et de l’équipe de l’Université de Ottawa ont fait connaître le concept de
«curriculum multidimensionnel» qui, lui, admet la multiplicité des stratégies d’apprentissage et qui
prend en compte les besoins des apprenants en les organisant en quatre domaines fondamentaux :
langue, culture, communication et formation langagière générale [73-74]. Le Conseil de l’Europe
s’est également intéressé au problème de l’apprentissage selon un «curriculum multidimensionnel»
et a introduit la notion de «compétence stratégique» qui constitue l’élément central de l’apprentissa-
ge d’une langue. Sa finalité est le savoir apprendre, le savoir être, le savoir improviser, le savoir an-
ticiper dans des situations d’interculturalité. Là encore, il importe grandement d’avoir analysé au
préalable les besoins des apprenants qui deviennent le point de départ de tout l’enseignement [79].
Gohard-Radenkovic ne cache pas la difficulté que rencontrent les didacticiens à l’heure de définir
ce que sont les «besoins des apprenants». Devant la quasi-impossibilité de pouvoir les définir avec suf-
fisamment de clarté, elle propose de regrouper les publics d’apprenants en deux grandes catégories:
«— la première visant la capacité de comprendre le fonctionnement d’une société étrangère et
de communiquer dans des situations quotidiennes et des situations universitaires courantes (...)
— la deuxième visant la capacité de comprendre une société étrangère et de communiquer
dans des situations quotidiennes et des situations professionnelles courantes (...)» [90]
GUILHEM NARO ROUQUETTE342
Ces deux grandes catégories obligent à s’intéresser davantage au «pour quoi faire?» et au
«pour qui?» qu’au «quoi enseigner?» et au «comment l’enseigner?». Elles obligent à bien connaître
les caractéristiques culturelles originelles des apprenants, ainsi que les idées préconçues qu’ils peu-
vent avoir de la communauté cible, ou de tout ce qui constitue leur façon de penser le monde.
Une langue ne constitue pas à elle seule une culture. Gohard-Radenkovic reprend la remarque
de Charaudeau selon laquelle, s’il en était ainsi, toutes les cultures des pays francophones dispersés
de par le monde seraient identiques. En revanche, la langue fait partie de la culture, elle en est le
vecteur et elle ne peut pas être comprise ou enseignée sans être accompagnée de l’enseignement de
tout ce qui constitue son système de référence invisible, implicite. Pour enseigner convenablement
une langue, le professeur doit avoir appris à observer et à décrypter ce qui fait la spécificité d’une
société étrangère, mais il doit également avoir pris la précaution de ne pas considérer ces décou-
pages comme définitifs et immuables.
Gohard-Radenkovic conçoit l’objectif global de l’enseignement, la compétence de communi-
cation, comme constituée de compétences langagières («savoir apprendre»), socioculturelles ou ré-
férentielles («savoir recontextualiser»), discursives («savoir rendre compte, argumenter»), pragma-
tiques («savoir s’ajuster»), sémiotiques («savoir repérer, décoder les signes») [94-96]
En deuxième partie [99-231], Gohard-Radenkovic formule des propositions pour constituer
une telle compétence de communication. Elle dresse alors l’inventaire des catégories culturelles à
prendre en compte : d’une part, les cultures non distinctives comme la culture nationale, la culture
de masse (médiatique, sportive), la culture quotidienne, la culture scolaire ; d’autre part, les cultures
distinctives comme la culture savante, la culture sexuelle, la culture générationnelle, la culture ré-
gionale, la culture professionnelle [101-128].
Après s’être penchée sur la conceptualisation culturelle des enseignants et des formateurs
[134-174], elle présente des fiches servant à illustrer la méthodologie qu’elle propose. Elle attire
tout particulièrement une fois de plus l’attention sur la nécessité de ne jamais perdre de vue dans
quelle finalité l’élève s’est inscrit dans la classe de langue et d’où il vient. Elle déconseille ainsi un
trop grand usage en classe de documents tirés de la publicité dans la mesure où ces documents sont
basés sur des reconstructions, sur une mise en scène d’une culture.
La conception de la didactique des langues étrangères telle que la préconise Gohard-Radenko-
vic permet de mieux centrer l’enseignement autour de l’apprenant. Elle soulève cependant de nom-
breuses questions d’ordre pratique. L’auteur présente quelques fiches, non pas réellement destinées
à illustrer un modèle, mais plutôt à fournir une certaine orientation de travail. Elle réclame de nou-
veaux contenus pédagogiques mais les fiches proposées semblent se distinguer des pratiques tradi-
tionnelles moins par le contenu proprement dit que par l’approche à saluer : la place active, partici-
pative qui revient dans ces scénarii aux apprenants, le poids accordé à ces unités de travail dans la
globalité du cours. Il reste cependant à voir si ces pratiques pourraient aussi s’appliquer pour et avec
des apprenants dont la compétence en langue étrangère est encore peu développée. Leur succès doit
aussi dépendre de l’homogénéité du groupe d’apprenants, surtout en vue de leurs objectifs, qui n’est
peut-être pas toujours assurée dans les situations réelles d’enseignement.
Il est cependant vrai qu’il est urgent de repenser l’enseignement des langues dans une perspec-
tive de la construction d’un grand ensemble comme sera l’Union européenne de demain. Si l’on re-
garde simplement une génération en arrière, la plupart des élèves qui ont appris une première
langue étrangère aux alentours de 10 ans et, éventuellement, une seconde aux alentours de 12 ans,
n’ont jamais eu à les mettre en pratique autrement que pour pouvoir deviner le sens des paroles
d’une chanson ou, au mieux, pour pouvoir lire un livre ou suivre un film en langue étrangère. Nous
venons de vivre une révolution dans la formation linguistique avec des programmes d’échanges
d’étudiants à l’échelle européenne comme le programme Erasmus. L’apprentissage d’une langue
débouche directement sur un complément de formation dans le pays correspondant à la langue étu-
diée. Comme le proclame Gohard-Radenkovic, il est indispensable d’apprendre la culture de la
communauté visée en même temps que sa langue. L’Europe de demain sera un espace réduit qu’un
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individu sera amené à parcourir fréquemment pour des raisons professionnelles. Une formation en
langue ne saurait suffire à combler ses besoins de connaissances pour mener à bien ses différentes
missions au Portugal, en Suède, en Finlande ou, bientôt, à Chypre. Comme le prédit Gohard-Ra-
denkovic, les besoins d’apprentissage d’une culture prévaudront sur les besoins d’apprentissage d’une
langue et il est grand temps que l’école et l’université prennent en compte cette réalité. Gohard-Ra-
denkovic pose parfaitement le problème. Il ne reste plus qu’à lui trouver une solution.
Guilhem NARO ROUQUETTE
Universitat Pompeu Fabra
HERMAN, József (ed. con la collaborazione di Luca MONDIN) (1998): La transizione dal latino
alle lingue romanze. Atti della Tavola rotonda di Linguistica Storica, Università Ca’ Fos-
cari di Venezia (14-15 giugno 1996). Tübingen: Max Niemeyer.
Hom recull aquí les aportacions fetes a la trobada que s’especifica en el títol. Es tracta d’un ti-
pus de trobades que proliferen avui en dia i que defugen tota la parafernàlia que envolta els grans
congressos. Es tracta de reunir una sèrie d’especialistes en un tema concret, que tinguin coses a dir
i que les vulguin dir, al temps que estiguin disposats a escoltar les aportacions dels seus col.legues
i, si és el cas, deixar-se convèncer. Des d’aquest punt de vista la iniciativa no mereix més que aplau-
diments. Naturalment, després de la teoria ve la pràctica i aquí de vegades l’èxit depèn de l’encert
que els organitzadors han tingut a l’hora d’escollir els participants i del moment d’escollir els par-
ticipants, ja que no tothom té sempre coses noves a aportar. Però d’això ja en parlarem en analitzar
individualment cada intervenció.
Formalment el llibre es divideix en dos apartats dedicats a tractar de qüestions teòriques i as-
pectes generals, el primer, i d’aspectes regionals i textos particulars, el segon. Van precedits d’una
molt breu presentació i introducció, i els segueixen una vintena d’atapeïdes pàgines amb les dis-
cussions i debats.
En primer lloc József Hermann, en una aportació intitulada La chronologie de la transition: un
essai (p. 5-26), escomet l’espinós i mai ben resolt tema de la cronologia del pas del llatí a les llen-
gües romàniques tot introduint un poc de seny i intentant fugir dels apriorismes, ja que es basa en
les dades objectives que li forneix la cronologia lingüística en establir el moment de l’aparició d’una
sèrie de fenòmens en què les llengües romàniques divergeixen del llatí. Tot i que els fenòmens es-
tudiats són prou significatius: pèrdua de l’oposició de quantitat, caiguda de consonants finals, debi-
litació de les consonants intervocàliques, palatalització consonàntica, desaparició del sistema ca-
sual dels sustantius i modificació del sistema verbal, i que la metodologia és prou encertada, la
realitat és que els resultats no ens porten molt més enllà, ja que la culminació dels processos lin-
güístics estudiats es produeix en dues èpoques diferents i prou extenses, una que va del segle II al
segle VI i una altra que va del segle VI al segle VIII; i naturalment és en aquesta darrera quan es pro-
duirà la culminació del procés de canvi de llengua. Per tant, haurem de considerar aquesta aporta-
ció com un primer pas en un enfocament metodològic que una vegada depurat i afinat pot arribar a
donar molt bons resultats.
En segon lloc, Johannes Kramer, sota el títol de Warum die Alltagssprache des 6. Jh. nicht zur
Literatursprache wurde (p. 27-40) s’ocupa dels procediments usats per les classe més il.lustrades de
la població quan volien afavorir la comprensió de determinats textos per part de les capes més ille-
trades. De l’anàlisi contrastiva dels procediments que es fan servir en determinats textos, com és
ara certs vocabularis bilingües, glossaris i traduccions de caràcter popular, conclou que, tot i que es
manifesten des del punt de vista fonètic, morfològic i sintàctic elements propis de la llengua popu-
lar, no es pot dir de cap manera que ens trobem davant una llengua diferenciada sinó d’una llengua
que serveix de mitjà de comunicació comú, encara que està molt condicionada per les normes gra-
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